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anyanyelv, amelynek hatását senki sem vonja kétségbe, s az elsajátítandó 
nyelv. 

H. Zobl (1994) azt a tényezőt is figyelembe vette, hogy az anyanyelven 
túl az esetleg tanult más nyelvek is hatással lehetnek egy újabb idegen 
nyelv elsajátítására. Azt a közhelyszámba menő megállapítást, hogy a már 
több nyelvet tudók könnyebben sajátítanak el egy újabb nyelvet, Zobl kí­
sérletei azzal magyarázzák, hogy az a hipotézis, amit ezek a tanulók az 
idegen nyelvi tapasztalataik alapján állítanak fel az újabb idegen nyelv 
nyelvtanáról, valószínűleg liberálisabb, bővebb teret engedő, s kevesebb 
adaton alapuló. Egy több nyelvet beszélő csoportot egy csak az anyanyel­
vét beszélő csoporttal összehasonlítva azt vette észre, hogy ugyanazon 
adatok alapján a két csoportnak különböző feltevései vannak az idegen 
nyelv nyelvtanáról. Ez a megfigyelés azt támasztja alá, hogy a széles érte­
lemben vett korábbi nyelvi ismeretek fontos szerepet játszanak az idegen 
nyelv elsajátításában. 

A köztes nyelvtanok létezésére bizonyíték az, hogy az idegen nyelvet 
elsajátító megért és létrehoz olyan mondatokat is az idegen nyelven, ame­
lyeket még nem hallott. W. Nemser (1971) meghatározása alapján a köz­
tes nyelvtant {'approximative systems', 1. még S. P. Corder 1971: 'idio­
syncratic dialects' és 'transitional competence', L. Selinker 1972: 'inter-
language' - ez utóbbi kifejezés vált a szakirodalomban általánosan hasz­
nálttá) a következőkkel jellemezhetjük: 1) minden adott pillanatban kü­
lönbözik mind az anyanyelv nyelvtanától, mind az elsajátítandó idegen 
nyelvéétől; 2) a köztes nyelvtanok egymásutánisága egy fejlődési folya­
matot képez; 3) egy nyelvi szinten levő tanulók köztes nyelve egy adott 
összehasonlítási helyzetben nagyjából megegyezik. A köztes nyelvtanokat 
hasznos lehet önmagukban, önmagukért tanulmányozni, ugyanúgy, mint 
bármilyen kifejlett, stabil, természetes nyelv nyelvtanát, és nem feltétlenül 
összehasonlítva az elsajátítandó idegen nyelv nyelvtanával. Komoly mód­
szertani problémákat vet fel azonban ezen nyelvi rendszerek relatív insta­
bilitása. A köztes nyelv rendszere állandóan változik, a rendszernek az 
adatok alapján történő folytonos ellenőrzésével, csiszolásával, új hipotézi­
sekhez való alkalmazkodással. Mivel a tanuló a maga felállította nyelvtani 
rendszer alapján szerepel, ugyanúgy, mint az anyanyelv használója a saját 
belső nyelvtana alapján, megkérdőjelezhető, hogy az elsajátítandó idegen 
nyelv tanulása közben elkövetett hibák tényleg hibáknak nevezhetők-e: 
hibák az idegen nyelv nyelvtana viszonylatában, de nem a köztes nyelvta­
néban. Corder (szakirodalmi utalásokat 1. R. Ellis 1985, 309-310) a hibá-
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kat mint egy belső folyamatra való bizonyítékot értelmezi: a diákok azért 
hibáznak, hogy teszteljék hipotéziseiket azon nyelv természetével kapcso­
latban, amelyet tanulnak. 

Több elmélet próbálja megragadni azt a fejlődési folyamatot, amely 
egy átmeneti tudást képez a nulla pont és a végső, stabil nyelvi ismeretek 
között. E problémakör tárgyalásában leghasznosabbnak a paraméter-elmé­
let alkalmazása tűnik, s általa annak tisztázása, hogy hogyan működnek 
azok a biológiai adottságunk részét képező, azaz az UG-t alkotó alapelvek 
és paraméterek, amelyek az anyanyelv elsajátítását meghatározzák, az ide­
gen nyelv elsajátításának folyamatában, hogy a paraméterek honnan, mi­
lyen értékről indulnak, kapcsolójukat át kell-e váltani a tanulónak, s mi 
készteti őt arra, hogy, ha szükséges, átkapcsoljon a megfelelő értékre. 

A kutatók véleményén túl maguk a tapasztalati adatok sem egyértelmű­
ek abban a viszonylatban, hogy hogyan történik a paraméterek rögzítése. 
Ha elfogadjuk, hogy a nyelv fejlődési folyamata nem egyéb, mint azoknak 
a megfelelő adatoknak a keresése, amelyek alapján a paramétereket a he­
lyes értékre állítja be a tanuló, különösen érdekesnek bizonyulnak azok a 
kutatások, amelyek az elsajátítás átmeneti fázisait vizsgálják, s a köztes 
nyelvi képesség természetének vizsgálatán túl a paraméter értékek rögzíté­
sének mechanizmusára is fényt vetnek. 

A magyarul tanuló olasz diákoknál azért tűnik érdekesnek a zéró alany 
jelenségének tanulmányozása, mert a magyar és az olasz egyébként egy­
mástól mind genetikailag, mind tipológiailag igen távol álló nyelv ebben a 
viszonylatban megegyezik: a PD paraméter értéke mindkét nyelvben +. 
Úgy tűnik, az olasz diákok eleinte mégis a - értéket részesítik előnyben. 
Felmerül tehát a kérdés: vajon mi készteti a diákokat arra, hogy olyan 
nyelvi szerkezeteket (hisz erre a zéró alany paraméter példája csak egy a 
sok közül) hoznak létre, amelyeket mind az elsajátítandó nyelv mind a sa­
ját anyanyelvük (ez esetben egyforma) paraméter-értékeivel ellentétes mó­
don alkotnak meg? Ez a példa arra is rámutat, hogy a korábban használt 
összehasonlító és kontrasztív elemzési, ill. hibaelemzési kutatásokon túl 
kell jutni: ezek önmagukban nem elegendőek, még akkor sem, ha célunk 
csak egy a nyelvi jelenségek kölcsönzésére vonatkozó elmélet felállítása 
(vö. M. Phinney 1987, 224). A nyelvi elemeknek egyik nyelvről a másikra 
való átvihetősége meghaladja az anyanyelv és az elsajátítandó idegen 
nyelv között létező különbségek és hasonlóságok határát. A kérdést tehát 
így is megfogalmazhatjuk: mi az, amit átvisz egyik nyelvről a másikra a 
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tanuló? Pontosabban: mi az, amit átvihetőnek érez? Miért van az, hogy bi­
zonyos nyelvi elemek átvihetők, mások nem? 

E. Kellerman (1979, 1983 W. C. Ritchie-T. K. Bhatia 1996, 324-325 
közvetítésében) szerint két fő tényező játszik szerepet az átvihető elemek 
meghatározásában: 1) a tanuló által érzékelt nyelvi távolság az anyanyelv 
és az idegen nyelv között. Ezt nevezi ő pszichotipológiának, amely több 
tényezőt magába foglal, s amelynek csak egyik eleme a tényleges nyelvti­
pológia. E távolság érzete egyre csökken, ahogy a tanuló egyre jobban el­
sajátítja az idegen nyelvet; 2) egy anyanyelvi szerkezet jelöltségének mér­
téke. Általánosan elfogadott tény a szakirodalomban, hogy megkülönböz­
tetünk konzervatívabb, szűkkörűbb, korlátozóbb, un. jelöletlen szerkeze­
teket és markánsabb, ún. jelölt rendszereket. Minél több adat szükséges az 
elsajátításhoz, minél többször kell az egyszer már felállított nyelvtant újra 
átértékelni egy szerkezet megtanulásához, annál jelöltebb az a bizonyos 
szerkezet. Egyes kutatások abba az irányba mutatnak, hogy az anyanyelvi, 
az idegen nyelvi és az UG-jellegű információkon túl egy bizonyos nyelvi 
szerkezet jelöltségét is figyelembe kell venni. 

M. Phinney (1987) kísérleteket végzett spanyolul tanuló angolok és an­
golul tanuló spanyoloktól vett adatok alapján a PD paraméter működésére 
vonatkozóan, s a következőt találta: az angolok viszonylag gyorsan átállí­
tották paraméter-kapcsolójukat, míg a spanyoloknak időbe telt. A spanyol 
+PD értéket tartva jelöletlennek, és azt vallva, hogy az idegen nyelv elsa­
játítása az anyanyelvi értékről indul, Phinney arra a következtetésre jut, 
hogy ha jelölt értékről indul a tanuló jelöletlen felé, az elsajátítás könnyen 
megy, míg ha jelöletlen rendszerrel rendelkezik az anyanyelvében, a jelöl­
tet nehezen tanulja meg. Ha mindkét rendszer jelölt, az a feltevése, hogy 
nem történik visszakapcsolás a jelöletlen értékre, megmarad a jelölt érték: 
erre példa az angolul tanuló franciák esete (vö. L. White is 1987, 241 és 
ugyanitt egyéb szakirodalmi utalások). A jelölt-jelöletlen szerkezetek el­
mélete, még ha egy fokozatos átmenetet tételezünk is fel két véglet között, 
kétségesnek tűnik, hisz alapjai kérdőjelezhetők meg: mi alapján döntjük 
el, hogy melyek a jelölt és melyek a jelöletlen szerkezetek? Különböző 
kritériumokat próbáltak meg alkalmazni ennek meghatározására (pl. egy 
jelenségnek a központi vagy a periférikus nyelvtanhoz való tartozása, ti­
pológiai gyakorisága, bonyolultsága, elsajátításához szükséges adatok 
mennyisége stb.), de eddig még nem találtak olyan általánosán elfogad­
ható irányelveket, amelyek alapján egyértelműen meg tudjuk határozni, 
hogy két vagy több szerkezet hol is helyezkedik el azon a bizonyos jelölt-
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ségi létrán. A PD paraméter viszonylatában e hipotézis alkalmazásának 
kétségességét mutatja az a tény is, hogy ugyanazt a jelenséget, esetünkben 
a + értéket egyesek jelöltnek (L. White 1984, 1985), mások jelöletlennek 
(N. Hyams 1989, M. Phinney 1987) tartják. 

Főleg a jelöltségi hipotézis alapján vizsgálták a nyelvi univerzálék ha­
tását mind az anyanyelv, mind az elsajátítandó idegen nyelv viszonylatá­
ban, s arra az egyébként várható következtetésre jutottak, hogy ezek jelö­
letlenek, s meghatározzák az elsajátítás folyamatát, ui. a tanuló először a 
könnyebb, jelöletlen szerkezeteket tökéletesíti, s csak később a nehezebb 
jelölteket. Nézetünk szerint a jelöltségi hipotézisen túl, amelyet nem tar­
tunk meggyőzőnek, valószínűsíthető, hogy a minden természetes emberi 
nyelv részét képező jelenségek elsajátításához nem kell különösebb tanu­
lás vagy újratanulás, helyes használatuk az UG által biztosított. Azon 
nyelvi jellegek esetében viszont, amelyek különbözőek vagy bár meg­
egyeznek, de nem képeznek nyelvi univerzálét két nyelv viszonylatában 
(tipológiai, genealógiai vagy areális egyezésről lehet szó), nem garantálha­
tó az egyik nyelv pozitív hatása egy másik elsajátításában. Ezt adatokkal 
is bizonyította J. K. Gundel és E. E. Tarone (1994) fonetikai szintű kísér­
lete. 

Ahogy már említettük, a kutatás jelenlegi fázisában a köztes nyelvi ké­
pesség vizsgálata látszik célravezetőnek. Jelen tanulmányunk is e távlatba 
kíván beilleszkedni a pro-drop paraméter működésének megfigyelése 
alapján. 

Az utóbbi években felmerültek, az itt általunk felhozott példán túl is, 
olyan a kutatás bázisát képező adatok, amelyek azt mutatják, hogy egy bi­
zonyos idegen nyelvet tanuló különböző anyanyelvűek olyan hibákat is el­
követnek, amelyeket nem tudunk közvetlenül visszavezetni anyanyelvük 
kész rendszeréhez. Ugyanakkor ezek a hibák hasonlóak azokhoz, amelye­
ket az anyanyelv elsajátításakor találunk gyermekeknél. 

A következőkben röviden összehasonlítjuk a PD paraméter viszonyla­
tában elkövetett anyanyelvi hibákat az egyetemi hallgatók hibáival. 

Donella Antelmi (1992) végzett széleskörű és alapos kutatást az olasz 
mint anyanyelv elsajátítására vonatkozóan, kislánya, Camilla hosszabb 
ideig (5 hónapostól 40 hónapos korig) tartó megfigyelése, majd saját ada­
tainak másokéival való összehasonlítása alapján, természetes, tehát nem 
kísérleti közegben. A mi témakörünket érintő eredményei azt mutatják, 
hogy az olasz gyermek eleinte kötelezően kiteszi a névmási alanyt a mon­
dataiban; csak egy későbbi fázisban rögzíti a zéró alany paraméter + érté-
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két, s egy kb. 5 hónapos (22 és 27 hónapos kor közötti) átmeneti időszak 
elteltével, amely egyébként a nyelvtan elsajátításának egyéb területeit is 
áthatja, használja azt hibátlanul. Ami számunkra különösen érdekes, hogy 
ekkor kezdődik a személy és mód szerint változó igealakok használata is a 
gyermek nyelvében. Ahogy egyre teljesebb és tökéletesebb az igei para­
digma elsajátítása, amelyet az alany és az ige közötti helyes egyeztetés kö­
vet, úgy egyre gyakoribb a felnőtt olasz nyelvre jellemző zéró alany hasz­
nálata (D. Antelmi 1992, 263-265), tehát ez igazolni látszik azt a szoros 
kapcsolatot az alany elhagyásának lehetősége és az igei morfémarendszer 
között, amelyet elméletileg feltételeztünk dolgozatunk elején. 

Camilla esetében a 22 és 25 hónapos kor közötti időszakot a névmási 
alany szinte 100 %-os kötelező kitétele (10., 11. és 12. példák) és az igé­
vel való helytelen egyeztetés (10. és 11. példa) jellemzi, ugyanakkor, át­
meneti időszakról lévén szó, előfordulnak már a felnőtt olasz nyelvre jel­
lemző, a + PD értékkel való „kísérletezés" nyomaira mutató mondatok is 
(13. példa) (Antelmi példái, 1992, 264): 

10. io piange 
én sír 

11. io prende occhiali (= [io] prendo gli occhiali) 
én hoz szemüveg(et) 

12. io torno da a nonna (= [io] torno dalia nonna) 
én visszamegyek a nagymamához 

13. amo a casa (=• amo la casa) 
szeretem az otthonomat 

A harmadik életévben (25 hónapos kortól) az igei paradigma egyre tel­
jesebb és széleskörűbb megfelelő használata a jellemző, amit a zéró alany 
egyre gyakoribb alkalmazása kísér, bár még előfordulnak hibás alakok is 
(D. Antelmi 1992, 265 példái): 

14. hai visto capriola? 
láttad bukfencet 

15. chiudo a porta (= chiudo la porta) 
bezárom az ajtót 

16. tu vai sulia moto 
te mész motoron 

D. Antelmi (1992) (vö. A. Radford 1990 is, D. Antelmi 1992 közvetí­
tésében) ezt az állapotot a következőképpen magyarázza: egy a fejlődés 
kezdeti fázisában léteznek olyan tapasztalati adatok, amelyek világosan 
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utalnak arra, hogy ebben az időszakban az Inflexió, azaz I fejkategória 
nem létezik még a gyermek nyelvtanában vagy legalábbis nem aktív. Ez a 
szakasz kb. 22 hónapos korig tart, s Antelmi, Radfordot követve, lexikális 
fázisnak nevezi (ellentétben a későbbi funkcionális fázissal). Mind Rad­
ford, angol adatai, mind Antelmi, olasz adatbázisa alapján, a következők­
kel támasztja alá feltételezéseit: 

1) az igei morfémák hiánya; 
2) az alany és az ige közötti egyeztetés hiánya; 
3) az nyelvtani eset adásának hiánya; 
4) a. pro érték szabad használata; 
5) a kopula hiánya. 

Azt az ellentétet, amely abban nyilvánul meg, hogy a gyermek rendel­
kezésére álló pozitív tapasztalati adatok a +PD irányba mutatnak, s ő mégis 
- értékkel vagy legalábbis főleg azzal dolgozik egy kezdeti fejlődési fá­
zisban, Antelmi azzal magyarázza, hogy a zéró alany lehetősége eleinte 
csak fonetikai szinten jelenik meg a gyermek számára, s csak később a 
szintaxisban, amikor megtörténik a paraméter helyes értékének rögzítése. 
Mivel azonban a zéró alany szintakszisa szorosan kapcsolódik az igei 
morfémákéhoz (és az I fejkategória Agr egyeztetési csomópontjának mű­
ködésbe hozásához), a szintaxis szintjére való áttevődés csak akkor törté­
nik meg, amikor a funkcionális kategóriák aktívakká válnak a gyermek 
nyelvtanában. 

A 26. hónaptól kezdve Camilla korpuszában fontos változás figyelhető 
meg mind az ige morfoszintaxisát, mind a pro-drop paraméter helyes al­
kalmazását illetően, amely Antelmi szerint világosan jelzi az I fejkategó­
ria meglétét és használatát. Az igei paradigma alkalmazásában, az egyez­
tetésben, az esetadásban, a PD paraméter alkalmazásában egyre kevesebb 
hibát követ el a gyermek (Antelmi [1992, 318] példája): 

17. quando ti dicio di guar dar e le bar che, guardale, eh! 
mikor azt mondom, hogy nézd a csónakokat, nézd őket, jó? 

A szakirodalomban helyet kapnak olyan vélemények is, amelyek a 
funkcionális kategóriákat már a kezdetektől fogva működőképesnek tart­
ják. Amint arra Antelmi hosszú időszakot átölelő munkája fényt vetett, az 
ellentétes vélemények nem a tények különbözőségéből adódnak, hanem 
abból, hogy a gyermek fejlődésének különböző szakaszaiban történtek a 
megfigyelések (azon túl, hogy különböző alanyoknál), s néhány hónapos 
eltérés, a kezdeti fázis kezdetének eltérő időszakra való tevése eltérő kö-
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vetkeztetésekhez vezethet. Fontos mérlegelni azt is, hogy a helytelen ér­
tékről a helyesre való átváltás fokozatosan következik be: Camilla eleinte 
főleg a helytelen értéket használja, majd egyre inkább a helyeset, míg eljut 
a felnőtt olasz nyelvre jellemző stabil tudás szintjére. Ebben az értelem­
ben a nyelvi elsajátítás folyamata párhuzamba hozható a gyermek testi és 
lélektani fejlődésével, s egy természetes és általánosnak tekinthető fejlő­
dés részeként fogható fel. 

Nézzük most a pádovai diákok adatait. Először vegyük szemre az I. 
éves, kezdő szintű hallgatóktól vett jellemző példákat (a 18. és 19. példát 
írásbeli házi feladatból vettük, tehát a diáknak volt ideje átgondolni a szö­
veget, a 20. példa tantermi beszédgyakorlatból való): 

18. (Kurt Debrecenben van, ő nem debreceni.) O keres Molnár 
Mártát. 

19. Márta otthon van, ő nem egyedül. 
20. (Kérdés: „ Szereted az édességet? ") 

Diák: „Igen, én nagyon szeret." 
Itt is megfigyelhetjük a személyes névmás használatát nem fókusz és 

nem topik helyzetben (18., 19. és 20. példa). Ezzel párhuzamosan az ese­
tek nagy többségében egyeztetési hibákkal is találkozunk (20. példa), s a 
személyes névmás mellett általában az ige (e. sz. 3. személyű tárgyatlan 
ragozású) alapalakja áll, ami az igei paradigma hiányát vagy legalábbis 
működésképtelenségét látszik alátámasztani, azaz azt a tényt, hogy a tanu­
ló még nem ismeri ezen nyelvi elemeknek mondattan-szintű jellemzőit, 
sem ezen jellemzőkhöz kötött más nyelvi jellegeket.7 Az egyeztetési hibák 
látszólag ellentmondanak annak, hogy egyes jelek (például a személyes 
névmás nominatívusz alakja) arra utalnak, hogy az I fejkategória már mű­
ködésben van. 

A pro üres névmás különösen érdekes szereppel rendelkezik a nyelvé­
szeti szakirodalomban, ui. nagyon sok, egymástól egyébként igen eltérő 
nyelvben megtalálható, s ez a tény univerzális eredetének feltételezését te­
szi lehetővé (tehát használata vagy legalábbis annak lehetősége biológiai 
adottságunk részét képezné). Ugyanakkor a különböző nyelvek nagy mér-

7 Természetesen a példákat olyan időszakból válogattuk, amelyet megelőzött a jelen 
idejű, kijelentő módú igei paradigma tanítása, és figyelmüknek a zéró alany lehető­
ségére való felhívása, ill. elhangzott az a kiegészítő megjegyzés, hogy a névmási 
alanyt ugyanúgy használhatják, mint az olaszban. 
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tékben eltérnek egymástól annak viszonylatában, hogy milyen feltételek 
szabják meg, és milyen helyzetben, alkalmazását. Az egyik végletet a ja­
pán példája érzékelteti, ahol széles értelemben vett szabad használata jel­
lemző, a másik végletet pedig a gazdag toldalékrendszerrel rendelkező 
nyelvek alkotják, mint pl. a magyar, de az olasz is, ahol, ha a névszókon 
nem is, de a kettős (hangsúlyos és hangsúlytalan) névmás-rendszerben 
megnyilvánul ez az elv. Ez utóbbi nyelvekben a pro használata két felté­
telhez kötött: az egyik az esetadás (amely a kategória helyzetét szabályoz­
za), a másik az egyeztetés (amely értelmezését teszi lehetővé). Ami az el­
sőt illeti, pro csak ott jelenhet meg, ahol esetet kap egy (nem infinitívuszi, 
azaz ragozott igét tartalmazó) I fejkategóriától. A másodikra vonatkozóan, 
pro csak ott lehetséges, ahol az ige morfológiája elég gazdag ahhoz, hogy 
elmenthető legyen a pro referenciális jellege, tehát kivehetők legyenek az 
alany és az ige közötti egyeztetés jellemzői. A 20. példából kitűnik, hogy 
kezdeti fázisban a diákoknak nehézséget okoz a tárgyas ragozás megkü­
lönböztetése a tárgyatlantól. Mivel nem használják a tárgyas ragozást, 
mondataikban egy pro-t kell feltételeznünk tárgyi helyzetben is, azaz az 
üres kategória számukra szabadon állhat mind az alany mind a tárgy hely­
zetében, hiányzik tehát az a megkötés, amit a pro alanyi helyzetére vonat­
kozóan elvárnánk. Ez pedig azt bizonyítja, hogy az esetadás feltételei sem 
értek még meg. 

Végül a kopula hiányára is utalnak jelek: a létigét főigeként használja a 
diák (19. mondat), de a nincs alak (amely a 'nem + van' összevont alakja) 
helyetti nem használata azt mutatja, hogy kopulaként elhagyja. 

Mások is vizsgálták már a funkcionális kategóriák működését az ide­
gen nyelv elsajátításában. T. Kaplan (1992, W. C. Ritchie-T. K. Bhatia 
1996, 110 közvetítésében) és A. Vainikka-M. Young-Scholten (1994, W. 
C. Ritchie-T. K. Bhatia 1996, 110 közvetítésében) kutatásai szintén azt 
mutatják, hogy a kezdő felnőtt nyelvtanban nem működnek. Schwartz-
Sprouse (1994) ugyanakkor arra a következtetésre jutott, hogy már a korai 
felnőtt nyelv-elsajátításban is részt vesznek. 

Az elénk táruló kép azt látszik bizonyítani, hogy ugyanazokat a jelleg­
zetességeket, amelyek a pro-drop paraméter viszonylatában az anyanyelv 
elsajátításakor szembetűntek, megtaláljuk az olasz diákok kezdeti fázisú 
magyar elsajátításában is. Későbbi fejlődési szinten a hallgatók is egyre 
kevesebb hibát követnek el, tehát megtanulják az igeidők és módok helyes 
használatát, ezzel párhuzamosan elhagyják a személyes névmással kifeje-
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zett alanyt ott, ahol az hangsúlytalan. Álljon itt példaként egy ÜL éves di­
ák otthoni írásbeli feladatának egy mondata: 

21. (Kérdés: „Ha eladó lennél egy áruházban, melyik osztályon 
szeretnél dolgozni? Miért?") 
Diák: Ha eladó lennék, a játékosztályon szeretnék dolgozni, 
mert nagyon szeretem a játékokat. 

Tökéletes tudásról, azaz az esetek 100%-ában való hibátlan alkalma­
zásról azonban még a IV. év végén sem számolhatunk be. Ennek a helyes 
és helytelen alakok közötti ingadozásnak mi lehet az oka? Az például va­
lószínűsíthető, hogy az itt szóban forgó funkcionális kategóriához kötött 
nem minden jelenséget sajátít el egyszerre a tanuló, hanem fokozatosan 
halad azok megtanulásában. Fontos természetesen azoknak a pozitív (és 
idegen nyelv elsajátításáról lévén szó, esetleg negatív) tapasztalati adatok­
nak a halmaza, s inkább e halmaz milyensége, mint mennyisége, amely­
nek a diák ki van téve, s amely alapján létre tudja hozni magában az ide­
gen nyelv nyelvtanát, megfelelő értékekre be tudja állítani paraméter-kap­
csolóját. 

Feltűnő az a hasonlóság, mind a tárgyalt jelenség mibenlétét mind a 
sorrendjét illetően, amely az anyanyelvi elsajátítás és az idegen nyelv elsa­
játítása között található egy olyan nyelvi jelenség tekintetében, amely az 
anyanyelv és az idegen nyelv viszonylatában megegyezik: mintha a tanuló 
újra átélné, megismételné azokat a fázisokat, amelyeken gyermekként 
egyszer már keresztülment, hogy pontosan kalibrálja a paraméter értékét 
és hatáskörét. Munkánk nem az egyetlen, amely felfigyelt az anyanyelvi 
és az idegen nyelvi elsajátítás folyamatában mutatkozó hasonlóságra. F. 
Benucci (1997) is arról tudósít, hogy az olasz és francia klitikumok (hang­
súlytalan névmások) helyzetének elsajátításában az idegen nyelvet elsajá­
títok egy kezdeti fázisban ugyanazokat a hibákat követik el, mint anya­
nyelvük megtanulásakor. C. Cazden (1972, R. Ellis 1985, 66 közvetítésé­
ben), a kérdő és tagadó mondatok elsajátítására vonatkozó vizsgálatában 
azt bizonyítja, hogy az anyanyelvi és az idegen nyelvi elsajátítási folya­
matban feltűnően hasonló a megtanulandó jelenségek sorrendje. Akadnak 
természetesen olyanok is, akik a két fajta elsajátítás között különbségeket 
vélnek felfedezni (pl. S. Felix 1978, R. Ellis 1985, 66 közvetítésében); 
ezek az eltérések azonban általában kisebb horderejűek, s úgy tűnik, az 
anyanyelv közvetlen hatásának ill. olyan egyéb tényezőknek tudhatók be, 
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amelyek a tanuló fejlettebb megismerő-megértő, kognitív képességével 
köthetők össze. 

Az elmondottak alapján azt kell tehát feltételeznünk, hogy mind az 
UG-nek, mind az anyanyelvnek ill. valószínűleg a széles értelemben vett, 
tapasztalaton alapuló nyelv-ismeretnek szerep jut a nyelvi elsajátítási fo­
lyamatban. A hallgatók a magyar mellett mindig tanulnak legalább még 
egy nyelvet, s hogy ez utóbbi is beleszól a magyarra vonatkozó hipotézi­
seik felállításába, azt mutatja az a tény is, hogy spontán beszédgyakorlat 
közben nem ritka, hogy a diák véletlenül egy a másik nem anyanyelvéből 
vett szót használ ott, ahol nem ugrik be neki a magyar. Ezt a hatást és 
mértékét egy külön dolgozatban kellene behatóan tárgyalni. 

Amint azt a bevezetésben is említettük, s a továbbiakban talán sikerült 
valamennyire meg is világítani, az idegen nyelv elsajátítása mint elméleti 
tudományág még gyerekcipőben jár; több a kérdés, mint a válasz. Ha az 
idegen nyelv elsajátításának folyamatát úgy tekintjük, mint köztes nyelvi 
rendszerek sorozatát, ahogy azt az empirikus adatok alátámasztani látsza­
nak, a kezdeti fázisok jellegének megismerése központi fontosságú fel­
adatnak látszik. Általánosságban elfogadott tény az, hogy az idegen nyelv 
elsajátításának legalábbis kezdeti fázisában az anyanyelv paraméter érté­
kei meghatározzák az idegen nyelv használójának nyelvét. Arra azonban, 
hogy teljesen átvennék az irányítást az UG-től, nincs igazán szisztemati­
kus bizonyíték. Dolgozatunkkal épp azt a nem csupán általunk vallott né­
zetet szeretnénk erősíteni, amely szerint több tényező összejátszását kell 
figyelembe venni a téma kimerítő tanulmányozásánál. 

Hasznos lenne az ELSA projektumon belül más anyanyelvűek magyar 
elsajátításában is megvizsgálni a pro-drop jelenséget, hisz nagyobb 
kiterjedésű adatbázis kétségtelenül megbízhatóbb eredményeket hozhatna. 
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E L S A - A MAGYAR NYELV ELSAJÁTÍTÁSÁNAK NEHÉZSÉGEI 

JYVÄSKYLÄ 1999 

Hungarian as L2: some problems as seen from abroad 

PETER SHERWOOD 

Introduction 

Hungarian has been taught at the School of Slavonic and East European 
Studies at the University of London for more than sixty years, the first 
appointment with the words 'Hungarian language' in its title being offered 
to Szenczi Miklós in 1936. (For a brief history of Hungarian studies in 
London, see Sherwood 1993). As in most institutions which teach Hun­
garian as a foreign language, numbers have always been too small to 
support research on Second Language Acquisition (SLA), which is one 
important reason for our warm support not only for the current ELSA 
project, but also for individual research in this area, such as that of Szilvia 
Papp. A critical mass must be reached before the serious testing of 
alternative hypotheses about Hungarian as L2 (indeed: about Hungarian as 
such) can proceed and, one hopes, feed back into linguistic theory. 

Research is needed into the sociolinguistic and psycholinguistic con­
text of the acquisition of Hungarian as L2 in the English-speaking area, 
probably treating the United Kingdom and North America separately. As 
English expands as a world language, some non-native speakers of 
English (e.g. Scandinavians or Indians) may also be expected to use 
English as the medium for seeking a knowledge of Hungarian. This 
suggests that the linguistic interface between English (or 'Englishes') as 
LI (or pseudo-Ll) and Hungarian as L2 will be of especial interest and 
importance in the future. While, therefore, it is important to move beyond 
anecdote in studies of such areas as the influence of the local image of 
Hungary and the Hungarian language, students' motivations and attitudes, 
or responses and expectations in native-nonnative speaker contacts, in my 
own work I have perforce concentrated on that strand of L2 acquisition 
which is concerned with the pedagogical grammar (PG) and the learner's 
dictionary (LD) - of Hungarian, written from a (British) English 
perspective. 
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I can present only a few points in the time and space available. More 
about my approach to the PG of Hungarian may be gleaned from my intro­
ductory textbook (Sherwood 1996), while one or two topics were treated 
in perhaps too ambitious a paper some years ago (Sherwood 1990). I 
claim little or no originality for many of the fundamental grammatical 
notions presented; their (and my) debt to Lotz, Austerlitz, Abondolo, 
Hetzron and others is obvious and wholeheartedly acknowledged. At the 
same time, no-one but I should be held responsible for the manner in 
which I have used (or possibly abused) their work in SLA materials for 
Hungarian. A description of the London learner's dictionary of Hun­
garian, a project begun about 1989, will be found in Sherwood and Váradi 
1993, and my papers on the learner's dictionary's treatment of the verb ad 
'give' and co-verbs and of the adverb majd have yet to appear (Sherwood 
MSS [1995, 1996 respectively]). 

The grammar of Hungarian and pedagogical grammars of Hungarian 

Traditional descriptions of Hungarian grammar have evolved over the 
last two hundred years and have continued to elaborate a basic schema 
whose original purpose was the demonstration that Hungarian was in 
every way just as suitable for the transmission of culture as the classical 
languages or such 'developed' Western European languages as French or 
(especially) German. This is true of the evolution of Hungarian literature, 
for example, and the only reason it is not so obvious or well-known is the 
lack of interest in the study of the evolution of the metalanguage of 
Hungarian grammar over this period. This has meant that the traditional 
presentation of Hungarian language and linguistics in schools and even 
universities has been pressed into the service of an unaggressive but none 
the less profound and powerful nationalistic ideology, and has utilized a 
metalanguage that is an admixture of terms that are quasi-political (ma­
gyarosan/magyartalanul fejezi ki magát) as well as (as is more usual) 
genealogical (édes anyanyelvünk), ethical (jó/rossz magyarsággal beszél) 
and aesthetic (szépen/csúnyán beszél) in origin. The absence of an autono­
mous metalangue for Hungarian deserves special study, and here I must 
limit myself to suggesting some enduring consequences for L2 teaching. It 
is not really possible to draw too deeply from this particular tradition. 
Problems include: (1) misleading re-translation of metalanguage into 
'West European' (an example is given below: plurális > többes szám > 
plural); (2) inability to deal with the facts (e.g. concern with whether -nak/ 
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-nek is one case or two; word-order); (3) simple out-of-dateness (e.g. 
'psychological' and 'logical' subject, from the early part of the twentieth 
century). More modern partial descriptions of Hungarian are, of course, 
available. From the point of view of L2, however, these by-products of the 
development of general linguistic theory pose possibly even more serious 
problems: (1) they are fragmentary; (2) they are written in a variety of 
(usually) incommensurable (though increasingly autonomous) metalan­
guages of (often) considerable complexity, which - to cap it all - appear 
to be constantly being modified as research progresses. 

The implications for pedagogical grammar are extremely serious, and 
compounded by the relative dearth of teachers and scholars interested and 
qualified in the topic. Often an individual will heroically develop an entire 
schema - a textbook - which then remains accessible only to learners with 
one particular mother tongue; Lelkes's French-language textbook is an 
example. Or a team, as in Debrecen, may develop materials based ge­
nerally on foreign (usually communicative) models, which are no doubt 
effective with full-time study in a genuine Hungarian environment with 
experienced native teachers, but less so when study is limited to a few 
hours a week outside the Hungarian context and with limited access to 
native speakers. For all the reasons stated, it is therefore necessary to 
develop both a PG and a LD of Hungarian on principles appropriate to the 
Hungarian language and the requirements of its students outside the Hun­
garian speaking area. 

Before giving some examples from my own PG of Hungarian, I should 
like to quote the most successful language teacher in the Western world, 
Michel Thomas, in support of my view that simply talking Hungarian to 
foreign students is not enough. He describes the practice of teaching al­
most exclusively in the foreign language, with little or no use of the 
student's first language to explain or prompt, as „teaching the unknown in 
the unknown", and „a waste of effort and a waste of time." (Bald 1997: 
5). And he is talking about teaching French or German to English 
speakers. 

Vowel harmony 

In presenting vowel harmony, I employ a purely pedagogical notational 
device which (I believe) is theory-neutral. 

The rule has two parts. Part 1 establishes the fundamental phonological 
(not phonetic!) property of any stem, including foreign stems: its Vowel 
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Harmony Class. This rule is based on chapter IV of Papp 1975 and 
produces a simple either/or result, Front Vowel Stem (FVS) or Back Vowel 
Word (BVS), even for ambiharmonic stems, which is quite adequate at the 
outset of one's studies. It has a single exception class: stems containing 
ONLY i/í/é are specially marked 'BV if they are NOT FVS. Thus ír BV 
'writes', ír 'lrish(man)'. More elegant and 'truer' approaches are possible 
(e.g. Abondolo 1988: 29-34), but the productivity of the rule (fixre, 
lízingre) for L2 purposes probably outweighs the benefits of the additional 
explanatory investment needed for the other approach. Part 2 gives the 
correct allomorph of any suffix. I abbreviate the alternations by using 
Greek letters. Thus: -BaN 'in', where the presence of a Greek letter 
indicates that there is vowel harmony in the suffix, while the specific 
Greek alpha shows that the choice is between A (BVS) and E (FVS). Only 
four Greek letters are needed for a full account of vowel harmony al­
ternations in Hungarian, although three of them can have an /abstract/ 
length mark: e.g. -NccL 'at, by; German bei'. The ß, representing O/Ö/E 
(= historic É), needs an extra rule. The primary rule states: O (BVS), Ö or 
E (FVS), and to choose between the latter, the vowel immediately 
preceding the suffix decides: if Front Rounded, the choice is Ö; otherwise 
E. This is, of course, an extra, relatively abstract, intermediate stage; but 
the advantages of this presentation are unexpectedly wide-ranging. 

- A single (visual) equivalent is given for every suffix morpheme; 
paradigms are relieved of variant clutter; invariant suffixes are immediate­
ly distinct from variant ones (e.g. -NÉK conjugation 1/ conditional mood/ 
si from -NctK conjugation 2/ conditional mood/p3). 

-The historically different Front Unrounded Non-High vowels that 
have merged in the standard language can be kept distinct, which helps 
with morphology (fej, fejet; röhej, röhejt), lexical (fel, föl; vödör, veder), 
and with understanding geographical and historical phenomena ('ö-zés') 
at a more advanced stage. 

-The difference between alpha and beta is also useful with BVSs, 
since the Greek letters always make clear whether O or A is needed -
sounds which are, for many learners, often hard to keep apart. 

- Vowel harmony is filtered out of the serious work of learning mor­
phemes. 

The 'two types of exception' (házat, with an -a- instead of productive 
-o-, and könyvet, with an -e- instead of productive -Ö-) reduce to one, 
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historically accurate, class: alpha-nouns. And, of course, the student is 
not taught false and misleading 'exceptions'. 

- The presentation paves the way to general linguistics: each Greek 
letter refers to a particular tongue-height (although it is true that beta and 
omega are both mid; but beta can never be long, while omega nearly 
always is). 

- When introduced with the present indicative, the vowel patterns re­
inforce the important distinction between full members of the speech 
situation (or axis of discourse: si, s2, and p2) and others, in that beta is 
found only in si and p2, as well as with sibilant-final verbs' s2. 

The 'plural' 
Here I would draw attention to the work of Yip 1994 and others, who 

say that 'certain areas of grammar call for some form of grammatical 
instruction, to which consciousness-raising [a cognitive approach to 
grammatical instruction developed by Sharwood Smith (1981) and 
Rutherford (1987)] can be an effective approach' (Yip 1994: 123). 

I follow Lotz in not labelling -K/-I 'plural' but (perhaps inelegantly) 
'aggregational', as the rules for the use of these in Hungarian are not the 
same as those for the use of plural markers in Indo-European (and other) 
languages. (Lotz 1976: 121-163, especially 125, 130, 137 and 151, where 
three different Hungarian translations for 'aggregation' are offered, 
perhaps discouraging the use of the concept). It should be noted that the 
(re-)translation 'plural' is more problematic in English than is the the use 
of the analytical compound többesjel 'sign of severalness' in Hungarian, 
since 'plural' has a well-established, simple meaning in English not 
appropriate for the usage of -K/-I in Hungarian. Historically, the -K is 
younger than -I and has no incontrovertible etymology, but one suggestion 
fits this relabelling well: that it is cognate with the Finnish collective de­
rivational suffix =KKO/=KKÖ (Korompay 1991: 259-260, but note 
Hajdú 1981: 147-148, with serious reservations). The advantages of this 
usage include: 

- A constant reminder that there is no -K/-I suffix on nouns if numbers 
or number words precede. 

- Conversely, there may be -K productively and directly on numbers or 
number words, provided the referents are +HUMAN: a Nyolcak 'aggre­
gation of 8 artists'; többek szerint 'according to several people'; sokaknak 
úgy tűnik 'it seems to many people' (other sporadic examples are fossils 
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or fossilized caiques: mindenekelőtt, mindenekfölött, többek között 'inter 
alia'). The adverbial forms of these are also +HUMAN: nyolcan/többen/ 
sokan voltak 'there were eight/a lot/many (people)'. It is difficult to make 
this as a single point otherwise. Hungarian place-names in -K are wide­
spread for the same reason, namely that they are not 'plurals' but items 
marked as aggregations (cf. többesjel-szilárdulás e.g. Hoffmann 1997: 93). 

- B y adding the rule that 'no more than one (unquantified aggregation 
in) -K is permitted in belonging (possessive) constructions', the following 
common errors can be filtered out: 

*a gyerekek könyvük: either 'one book in all' or 'one book per child'; 
in either case (each member of) the aggregation has one book (each) and 
there is no distinct and separate unquantified aggregation of books; each 
child is, if required, paired with a book; 

*az ők könyvük: similar, except that this is not a basic form, but an 
elaboration of (a) könyvük, and it is therefore the emphatic pronoun that 
cannot be marked for aggregation. No distinct and separate aggregation 
of 'them': 'they' are already in the noun's suffix. 

Aggregations involving entities both inside and outside the speech 
situation did not always have a neat pattern in Hungarian; for example, 
Szenczi Molnár Albert's grammar of 1610 lacks a form uraik 'their 
masters', giving only Urai, uroc for 'domini eorum' (Sherwood 1990: 
112; more recently, citing the same example, Korompay 1992: 345). 

-Compare also: A gyűj tőnevek több egyedből álló csoportok kö­
zös nevei [....] rendesen nem is használjuk többes számú alakjukat: csapat, 
csoport [...] (Rácz 1971: 26; my emphases - PS). 

Belonging ('possession') 
In this example, the fundamental typological differences between 

Hungarian and (e.g.) English come to the fore. It is not possible to 
understand the morphology of the Hungarian noun system simply by 
adding the belonging (possessive) forms to a paradigm modelled closely 
on those of (say) Indo-European languages. As the two, completely 
different, unquantified aggregation markers show, the first split in 
Hungarian is between 'belonging' and 'non-belonging', and there are two 
rather different paradigms of the belonging forms. Indeed, to call the 
dictionary form of a Hungarian noun NOMINATIVE SINGULAR is mis­
leading: it is something like NOMINATIVE GENERAL NON-BELONGING. 
(This, in part, explains why it is possible for a Hungarian shop to have 
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only the simple sign KÖNYV or CIPŐ above its doors.) It is once again 
vital to distinguish between grammatical meaning, which is given by the 
system, and translational equivalence, a more ad hoc relation, partly 
dependent on individuals' skills. 

The most important point in this connection is that the s3 marker, in 
my notation -/J/oe, does not mean 'his/her' (or 'seirí, 'son/sa\ etc.), 
although it needs to be so translated quite often in practice. The main 
function of this suffix is to link two items together in a belonging relation­
ship. One item or both may be an aggregation, but that fact that a posses­
sor is an aggregation makes no difference to the entity possessed in Hun­
garian (as shown above). For this reason, attempts to 'explain' difference 
by appealing to (say) patterns in German are wrong (e.g. 'The Hungarian 
word-order - az író könyve - is the opposite of the English and is closest 
to the Southern German dialectic [sic] construction: dem Schriftsteller 
sein Buch' Bánhidi-Jókay-Szabó 1965: 191). The reason that there are 
problems with this suffix is that sometimes the possessor is not im­
mediately apparent. In this case either the possessor is to be found earlier 
in the discourse (anaphoric use of s3, not usually a problem), or the 
possessor is not expressed linguistically but is rather embedded concretely 
in the context of situation (to borrow a Firthian term). This has no parallel 
in English, but it may be associated particularly with the end-point of 
certain situations: vége ('The End': the final shot of a film); folytatása 
következik (To Be Continued': end of an episode of a serial on film or a 
serialization in a periodical); ára ('Price': e.g. on back-cover of book); 
kilója ('price per kilo': often of fruit/vegetable, on sign inserted in con­
tainer). There are parallels in the verb system: NEM KERESTE (complete 
label on uncollected/undeliverable postal item), where the 'object' is not 
linguistic but the actual physical object to which the label is attached. I 
have tried to give the meaning of majd a unitary explanation by using the 
concept of non-linguistic embedding in the context of situation (Sherwood 
MS 1996). 

A number of adverbs incorporate this suffix. Where forms both with 
and without the suffix are found, those with are often thought of as 
especially magyaros: hirtelen/hirtelenében; hamar/hamarjában; a múlt­
kor/a múltkoriban, a múltkorjában (Radnóti 1989: 52, 91). Here one might 
say that the additional suffixes link provide a closer and more intimate 
link with the event, in a manner analogous to the vége forms. 
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The two conjugations 
Here I offer a chance to compare a 'pure' linguistic description of a 

well-known crux in Hungarian grammar with its adaptation for teaching 
purposes. 

This distinctive feature of Hungarian has lost much of its original 
motivation since the evolution of the Hungarian definite article, from 
about the fourteenth century onwards. This Europeanized Hungarian, in 
that 'definiteness' of the object could now be expressed in the noun-
phrase independently of the verb forms, whose presumably Ugrian 
duality, vastly extended compared with Ostyák and Vogul, became se-
mantically superfluous. The result is, paradoxically, that it may be best to 
think of this part of Hungarian grammar in Indo-European terms: as an 
agreement system. Notice that it will not, especially at the early stages, be 
worth even attempting to explain any semantic difference between such 
alternative formulations as szeretek olvasni/szeretem az olvasást T like to 
read, I like reading', or ebédet főz/az ebédet főzi '(s)he is cooking (the) 
dinner', that is, where the use of a(z) is not readily understood as 'de­
finite'. A second set of verbal endings is required if there is a -T-marked 
object which includes one of the following morphological items: 

- the definite article; 
- the demonstrative pronouns; 
- both the above (corresponding to English demonstrative adjectives); 
- a belonging suffix; 
- nominal marked with the -ik unique specifier; 
- a morpheme with unique reference (a capitalized proper name); 
- egymás 'one another, each other'. 

This accounts for 99% of direct objects requiring the second set of verb 
endings. These morphological items form a template against which 
putative direct object NPs are matched; if there is no match, there is no 
switch to the second set of endings. Furthermore, the 'verb last' rule must 
be applied, by converting English VO structures into an interlanguage OV 
as an intermediate step, even if the result is not always the most 'un­
marked' Hungarian sentence: János likes music » "János music likes" 
» János a zenét szereti. 

The complementary aspect of the two conjugation system is the 
existence of between 11 and 15 verb forms for each mood or tense. Hun­
garian exploits this richness to incorporate both subject and object pro-
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nouns within the verb form: szeret '(s)he loves (me/us/you sg/you pi)' and 
szereti '(s)he loves him/her/it/ them'. The clearest way of displaying these 
meanings known to me is in Abondolo 1988: 89-93, which I have adapted 
as 'Abondolo circles' in Sherwood 1996: 33-34. 

One slight problem is the presentation of pi, and this links up with a 
question common from students: why látjuk 'we see (him/her/it/them)' 
but barátjuk 'their friend'? To explain this, I distinguish between 
inclusive and exclusive WE in Hungarian. The inclusive is 'si and s/p2' 
('We are all sitting here around the table') , including all in the speech 
situation. The exclusive is 'si plus at least one other who is NOT s/p2' 
('We [I and at least one other who is not you] went to Greece for our 
holidays; where did you go?'), thus including only si in the speech 
situation. This is not a distinction so far morphologically recognized in 
Hungarian; however, the availability of two verbal forms for pi cannot 
but interact with such a distinction, not uncommon in languages. The 
Conjugation 1 form látunk can refer ONLY to the Speech Situation (in­
clusive WE), while the meaning of pi in the Conjugation 2 form látjuk 
may be EITHER inclusive OR exclusive: it cannot have s/p 2 as object and 
of all Speech Situation participants only si need be in the Speech 
Situation. That is, in the exclusive interpretation, si never represents more 
than one-third of the total number of participants and could easily re­
present less than that proportion. It is thus that the nasal (which is the si 
marker; originally m: 12th century Hungarian uromc, now urunk 'our 
Lord') is missing from the second conjugation form. 'They' (all outside 
the Speech Situation) are what is left if si, permanently in the minority, 
drops out of an exclusive WE, leading to conflation with the s3 suffix on 
nouns: barátjuk 'their friend'. 

Of course, the teacher (or scholar) may not think it worth bothering 
with such a relatively difficult exposition. Certainly there is no expla­
nation offered by historical linguists: 'In the case of pi, the suffix of pro­
nominal origin lodges [kap helyet] in the general [first] conjugation, and 
not, as in the case of the other persons, in the definite [second] con­
jugation', E. Abaffy Erzsébet 1991: 137 [my translation - PS]. 

Personal pronoun use, topic and comment, intonation 

Because of the complexities of the morphology of Hungarian, some 
areas of syntax have been relatively neglected in L2 teaching. One answer 
is to simplify the presentation of the morphology (some ideas are offered 
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above), while making use (in this case) of recent important work on Hun­
garian word-order. This is not easy to adapt for L2 purposes. Even my 
relatively straightforward example involves word-order, intonation, and 
pronoun-surfacing simultaneously. 

As seen above, personal pronouns are not ordinarily required and their 
presence always adds something extra, even if it may be difficult to 
specify clearly in every case what that something extra is. The problem is 
compounded by an understandable but unfortunate piece of teaching 
practice: cataphoric prompting towards the correct form by giving the 
personal pronoun in advance: az én barát..., én azt mond... neki, hogy... to 
secure the endings -ora, -tarn, for instance. 

Personal pronouns may surface regularly (even in the absence of a 
focusing item such as question-word, nem x, x is, etc) in three ways. I use 
si accusative as an example in the following informal presentation: 

POSITION INTONATION FUNCTION 
^Szeret engem. post-verbal falling away disambiguatory 

Engem Aszeret[, téged Autál.] pre-verbal (topic) topic (even, mid) contrastive 
AEngem szeret[, nem Atéged.] pre-verbal (focus) focal (i.e. +stress) emphatic 

To be noted is the complex interaction of word-order (topic-comment) 
and intonation to express three, quite distinct, functions each with its 
distinct intonation pattern. This must be audially demonstrated. As can be 
seen, conventional punctuation cannot reflect the intonation patterns and 
should be supported by a visual display that aligns the additional focus-
markers needed; conventional 'left alignment' is unhelpful. Furthermore, 
the common (mis)use of 'emphasis' and 'stress' (both deriving from the 
metalinguistically inadequate Hungarian hangsúly) as a blanket term to 
'explain' all three surfacings of the pronoun is highly misleading. The 
problems of teaching a (simplified) set of topic-comment terms and the 
attendant intonation patterns must be addressed from an early stage; in 
fact, the teacher must be clear about the ways in which pragmatic roles 
(topic, comment...), semantic roles (agent, patient...) and grammatical 
relations (subject, object...) act and interact in Hungarian. 

It is the task of a pedagogical grammar of Hungarian, organically 
linked to a learner's dictionary, to address this problem and the many 
others that remain. 
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HUNGAROLOGISCHE BEITRÄGE 12. 
E L S A - A MAGYAR NYELV ELSAJÁTÍTÁSÁNAK NEHÉZSÉGEI 

JYVÄSKYLÄ 1999 

A magyar nyelv elsajátításának nehézségei 
a francia anyanyelvű tanulók szempontjából 

SÖMJÉNNÉ CSÉCSY MAGDOLNA 

Egy idegen nyelv elsajátításának könnyű vagy nehéz volta, kisebb vagy 
nagyobb nehézsége, tudjuk, teljesen relatív fogalom: attól függ, hogy a 
megtanulandó nyelv mennyire hasonlít, vagy mennyire tér el, szókészleté­
ben, nyelvtani szerkezetében vagy hangállományában, a tanuló anyanyel­
vétől. A nyelvtanítás, a metodológia történetében döntő fordulatot jelen­
tett, a hatvanas években, ennek a felismerése; a felismerés, hogy egy adott 
nyelv megtanításához nem lehet egy „abszolút", vagyis csupán a nyelv 
belső adottságai szerint felépített módszert vagy tankönyvet kidolgozni, 
tekintet nélkül a tanuló anyanyelvére. Ahol vegyes összetételű csoportok 
tanulják az adott nyelvet, ott persze kénytelen a tanár egy ilyen „abszolút" 
tanmenetet alkalmazni (mint pl. az Alliance Francaise-nek az országon 
belül működő iskoláiban). De ahol egynyelvű csoport áll szemben az új 
nyelvvel, ott okvetlenül figyelembe kell venni az anyanyelvet, mint „szub-
sztrátumot", amelyre majd az új nyelv épülni fog. Ezért nagy jelentőségű a 
magyar nyelv idegeneknek való tanítása szempontjából a jyväskyläi egye­
tem munkacsoportjának ez ajelen kezdeményezése. Ennyit bevezetőnek. 

A magyar nyelvre alkalmazva a relatív nehézség elvét, nyilvánvaló, 
hogy nyelvünk toldalékoló, agglutinációs szerkezete semmi nehézséget 
nem jelent a finn és más rokon nyelvekből induló, vagy a török, japán és 
egyéb ural-altáji anyanyelvű tanulóknak, az indoeurópai nyelveket beszélő 
próbálkozóknak viszont ez a legnagyobb, alapvető nehézsége. És a flexio-
nális nyelvet beszélő oroszok vagy németek csak nagyon kis előnyben 
lesznek a főnévragozást nem ismerő, „izoláló" újlatin nyelvűekkel szem­
ben (e tekintetben ide számít az angol is) hiszen az agglutináció lényege 
éppen az, hogy nem csak egy, hanem két vagy több toldalék is járulhat 
egymás után, ugyanahhoz a tőhöz. Előadásom tárgya a francia nyelvű ta­
nulók elé tornyosuló nehézségek elemzése; ezeknek javarésze azonban 
közös a többi fent említett, izoláló nyelvekből induló nyugat-európai tanu-
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lókéval. Mivel, gondolom, a konferencián más előadások is elhangzanak 
ezeknek a nyelveknek a köréből, előadásomban csak röviden fogok utalni 
az ilyen „közös" újlatin vagy angol nehézségekre, hogy azután behatób­
ban elemezzem a sajátos, csak-francia problémákat. 

Közös nyelvtani nehézségek a nyugat-európai nyelvekből induló 
tanulók számára 
Közös, és teljesen alapvető problémája az összes „izoláló" jellegű nyu­

gat-európai nyelvből induló tanulóknak a toldalékolás. Talán nem min­
denki ért egyet az „izoláló" megjelöléssel; ezzel csak azt akarjuk érzékel­
tetni, hogy ezekben a nyelvekben nincsen főnévragozás, a főnév alakja 
változatlan, s a főnév különféle mondatbeli szerepeit ugyancsak változat­
lan alakú szavacskák, prepozíciók, névelők stb. hozzászerzésével éri el. 
Hasonlóan változatlan alakú, különálló szavacskák hozzáadásával fejezi 
ki a birtokviszonyt is. Micsoda sokk a nyugat-európai tanulónak átállni 
egy olyan rendszerre, ahol nem a főnév elé tett, hanem a főnévhez hozzá­
ragasztott hangelemek fejezik ki a mondatbeli viszonyokat, vagy a birtok­
viszonyt, s nemcsak egy, hanem két vagy három elem is követheti egy­
mást, bizonyos szigorúan meghatározott rendben, s eközben - ez talán a 
legmélyebb sokk - maga a főnév hangteste is változáson mehet át, s a tol­
dalékok hangalakja is hasonul a főnévéhez! A toldalékolás, és ennek kí­
sérő jelensége, a magánhangzó-illeszkedés, ez a nagy, alapvető sokk, a 
teljes átállást kívánó intellektuális erőfeszítés, amely a francia, s a többi 
újlatin nyugati nyelvből induló tanulókra vár. És már itt kell utalnom arra, 
amire majd a végén visszatérek, hogy a nehézségek számbavételét nem le­
het elválasztani a nehézségekkel való megbirkózás módszerétől. 

A másik, majdnem ugyanennyire fontos nehézség, amelyre azonban 
sajnos kevésbé szoktunk figyelni, a szintaxis, a szórend kérdése. Az izo­
láló nyelvekben, ahol a főnév alakja változatlan marad, s a mondatbeli vi­
szonylatok nagy részét prepozíciók segítségével fejezik ki, a talán legfon­
tosabb mondatbeli funkciót, az ige és a tárgy kapcsolatát, kizárólag a szó­
rend biztosítja: az ige előtt álló változatlan főnév az alany, az ige után álló 
ugyancsak változatlan főnév a tárgy. Vagyis a szórend ezekben a nyel­
vekben funkció-megkülönböztető szerepet tölt be. Szemléltető példa: Le 
lion tue le chasseur és Le chasseur tue le lion (Lion kills hunter - hunter 
kills lion). 

Úgy is mondhatjuk, hogy ezekben a nyelvekben a szórend is morféma 
- ha morfémának nevezzük mindazt a materiális vagy nem materiális ele-
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met, amely valami funkcióváltozást idéz elő. Nos, a flexionális és - a for­
tiori - a toldalékoló nyelvekben, ahol a tárgyat külön rag jelzi, a szórend 
mintegy felszabadul ebből a funkciójelző elsődleges szerepéből, és más, 
hajlékonyabb kifejezés-árnyalatok érzékeltetésére válik alkalmassá. A ma­
gyar szórend alapelve - nagy egyszerűsítéssel - , hogy az új közlendő, 
vagy a legfontosabb elem, a „rhéma" közvetlenül a puszta ige elé kerül -
hacsak nem maga az ige áll ezen a helyen. (Ahhoz a nyelvtani felfogáshoz 
csatlakozunk, amely szerint a magyarban nincsen nyomatéktalan mon­
dat.) Vagyis az izoláló nyelvekben kötelező S V C - Subjectum-Verbum-
Complementum - szórend a magyarban csak egy a sok lehető közül, és 
egyáltalán nem a leggyakoribb. Ha hasonló formulával próbáljuk megje­
lölni, inkább a S C V vagy C S V, sőt V C képleteket ajánlanánk alapszó­
rendnek: 

S C V 
Szabóék Párizsba utaznak. 

C S V 
Holnap szép idő lesz. 

V S 
Jön a vihar. 

Nos, a szórendi beidegződés az, ami talán a legmélyebben megmarad 
bennünk anyanyelvünk használatából. A szavakat még hajlandók vagyunk 
kicserélni, ha új nyelvet tanulunk, de a sorbarakást, azt mintegy nyelvek­
alatti, magától értetődő abszolútumnak érezzük. Vagyis a fenti mondato­
kat egy francia vagy angol tanuló - anyanyelvének mintája szerint - holt­
biztosán úgy fogja reprodukálni, hogy: Szabóék utaznak Párizsba 'Les Sz. 
vont ä Paris'; vagy Holnap lesz szép idő 'Demain il fera beau'; ami persze 
magyarul is lehetséges, csak éppen nem egészen ugyanazt jelenti. Mert 
akkor más lesz a rhéma, a kiemelt mondatrész, vagy az új információ - és 
ehhez a másféle kiemeléshez másféle hangsúlyozás is járul. Mert a 
magyarban - itt az ideje bevetni - a szórend mellett a hangsúly-elosztás is 
„morféma", funkciót jelző jelenség, ami a kötött szórendű és kötött-hang-
súlyozású nyugati nyelvekből induló tanulónak újabb nehézséget jelent, 
újabb átállásra kényszeríti. 

A magyar szórendnek ebben az egyszerűsített elvében - kiemelt mon­
datrész közvetlenül a puszta ige előtt - természetesen az igekötő használa­
ta is benne foglaltatik: az igekötőt, alaphelyzetben, úgy tekinthetjük, mint 
kiemelt mondatrészt. Amely majd átadja ezt a díszhelyet, ha kell, egy má-
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sik kiemelendő mondatrésznek - kérdő névmás, különféle határozók vagy 
akár alany - maga pedig szerényen visszavonul az ige háta mögé: Péter 
elment. Ki ment el? Miért ment el Péter? Péter ment el? - mindezt a meg­
felelő hanglejtéssel és hangsúlyelosztással kísérve, s a nyugat-európai ta­
nulónak annál nagyobb nehézséget okozva, minél idegenebb a nyelvétől 
maga az igekötő jelensége. (A német és főképp az orosz tanulók itt persze 
nagy előnyben vannak, de még az angol anyanyelvű tanulóhoz is közelebb 
hozzuk az igekötőket, ha - a szintaktikai különbség ellenére - a postposi-
tiókkal való jelentésbeli hasonlóságra építünk: up and down 'fel és le', 
away 'el' stb. A francia s a többi nyugati neolatin nyelv azonban mai álla­
potában nagyon kevés fogódzót kínál az igekötő megértéséhez - erre még 
visszatérünk.) 

A toldalékolás, és a részben ezzel összefüggő, s az izoláló nyelvekétől 
gyökeresen eltérő szórend mellett, harmadik „közös" nehézségként emlí­
teném a nominális mondatot. Azt a tényt, hogy a magyarban nemcsak az 
ige, hanem bármilyen névszó (főnév vagy melléknév) is hiánytalanul be­
töltheti az állítmány szerepét, minden „copula" nélkül - természetesen 
csak abban az időn és módon kívül álló alaphelyzetben, amelyet hagyo­
mányosan jelentő mód jelen idejének hívunk: „Hallgat, komor, fázik 
dalom " (Arany). 

Az állítmány részére fenntartott keretet a melléknév épp olyan hiányta­
lanul betölti, mint az ige: még ha akarnánk, se tehetnénk melléje „copula-
ként" a van igét. (A magam részéről élénken elvetem azt a divatos felfo­
gást, mely szerint itt egy „zérus igéről" lenne szó, mert így a leírás egysé­
gesítése kedvéért elkendőzzük a magyar nyelv egyik legjellegzetesebb sa­
játosságát.) Az idegen ajkú tanulónak, tapasztalatom szerint, mégsem ma­
ga a nominális mondat okoz nehézséget, hanem az, hogy mikor kell a van 
igét mégis használni. 

Hány óra van? Szép idő van. Jó kedved van stb. - Sebeok Tamás leltá­
rozása szerint 17 ilyen használat létezik,1 de egyikben sem a copula sze­
repét játssza a létige. A nyugati nyelvekben legtöbbször az es ist, there is, 
il y a, il est féle fordulatok felelnek meg nekik. Ha valahol, hát itt igazán a 
módszeren múlik, hogy a létigének a nyugati tanuló számára meglepő 
hiányát és épp annyira meglepő mégis-használatát elfogadtassuk és aktivi­
záljuk. 

1 Sebeok, Thomas: The equational sentence in Hungarian, In: Language, tome 19 
(1943), 320. 
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Utolsónak hagytam a „közös" nehézségek között a leghírhedettebbet: a 
kettős igeragozást. Másutt utaltam arra hogyan lehet ezt a kétségtelen 
nehézséget enyhíteni, ha - mintegy ellensúlyozásul - az igei és névszói 
személyragok részleges azonosságára, mint pozitív erőmegtakarításra 
építünk. De bármilyen módszerrel próbáljuk is megközelíteni, ezen a té­
ren a rendszer tökéletes elsajátítását nem várhatjuk el a másajkú tanulótól. 

Még sok „közösnek" nevezhető nehézséget lehetne felsorolni, de ezek­
re most már inkább a sajátos francia problémák között fogunk visszatérni. 
A francia anyanyelvű tanulók ilyen jellegzetes nehézségei közül az élőbe­
széd elsajátításában mutatkozó fonetikai, pontosabban fonológiai problé­
mákat fogom behatóbban elemezni, majd kitérek néhány, a „közös" 
nyelvtani nehézségeken belül felmerülő speciálisan francia buktatóra, a 
szókészletből adódó kérdéseket ezúttal figyelmen kívül hagyva. 

A francia anyanyelvű tanulók sajátos nehézségei az élőbeszéd elsa­
játításában 
Kezdeném a hangsúlyozással: magyarban a szó vagy szócsoport eleji 

hangsúly, különösen a szórenddel összefüggő, kiemelt mondatrész hang­
súlyozása - amely teljesen idegen a mondatvégi, vagyis felmenő francia 
hangsúlyozástól. Ehhez járul a hanglejtés - főleg a kérdő mondat sajátos 
melódiája (egyik tehetséges tanítványom ezt „petite musique"-nek nevez­
te) - és nagyobb általánosságban a beszédritmus, a szavak különállása a 
magyarban, szemben a franciában egymásba folyó, el nem határolt sza­
vaktól, amelyek néha egy-egy „mondatszóvá" is összefolyhatnak (s a fran­
cia élőbeszéd megértésének talán legfontosabb nehézségét jelentik a kül­
földi számára). 

A legnagyobb, alapvető probléma azonban mégis a mennyiségnek, 
vagyis a hosszú és rövid hangok megkülönböztetésének „pertinens" vagyis 
értelemváltoztató szerepe a magyarban, mind a mássalhangzók, mind a 
magánhangzók körében. 

Rövid vagy hosszú (kettőzött) mássalhangzók: franciában a kettőzés 
puszta írásjel (és helyesírási buktató a nemzetbeli iskolásoknak!) a valódi 
kettőzés nagyon ritka (például je courrais Conditionnel megkülönbözteté­
se a. je courais Imparfait alaktól). Magyarban viszont a kettőzés súlyos ér-

2 Az igei és névszói személyragok részleges egyezése a magyartanítás szemszögé­
ből, In: Hungarológiai oktatás régen és ma. Budapest, Tankönyvkiadó, 1983. Újra 
megjelent Etudes de linguistique francaise et hongroise c. könyvemben, pp 213-
217, Nice, 1996. 
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telemmegkülönböztető szerepet hordoz, nemcsak a szókészletben - ahol a 
szövegkörnyezet úgyis segít - , hanem a nyelvtani szerkezetben, ahol a két 
szembenálló szóalak ugyanabba a szövegkörnyezetbe illeszthető: szeretem 
vagy szerettem, keresünk vagy keressünk, várhatok vagy várhattok - tu­
catszámra hozhatnánk fel példákat, ahol olyan nyelvtani ellentétek, mint 
jelen vagy múlt idő, jelentő mód vagy felszólító mód, sőt a nyelvtani „sze­
mélyek" megkülönböztetése kizárólag a mássalhangzó-kettőzésen múlik.3 

Alapvetően fontos tehát, hogy francia tanulóinkat rábírjuk a kettős mással­
hangzók „komolyan vételére", mert ezek magyarban nem puszta írásjelek. 

A legsúlyosabb fonetikai nehézségeket azonban a magánhangzók 
rendszere tartogatja a francia tanulók számára. A „tiszta" mennyiség-kü­
lönbség csak az o/ó és ö/ő fonológiai párok esetében áll fenn. Ennél azon­
ban sokkal nagyobb nehézséget jelent a mennyiséggel együtt járó minő­
ségi, hangszínbeli különbség a a/á és e/é fonológiai párok esetében - a 
nyelvnek statisztikailag leggyakoribb magánhangzóinál. Ezeknek beható 
elemzése tehát feltétlenül szükséges. 

A jellegzetes magyar a hangot kétféleképpen lehet megközelíteni. Ha 
írott szövegben látja a francia - és minden más nyugat-európai tanuló is - , 
menthetetlenül illabiális, „palóc" a-nak fogja ejteni, és ebbe a legtöbb ta­
nár és tanuló bele is nyugszik. Ha viszont hallott alakjában próbáljuk be­
mutatni, akkor a francia - és alighanem csak a francia - tanuló ezt nyílt o-
nak fogja hallani, amilyen a cor, fort féle francia szavakban hallható, s 
amilyen hang a magyarban nincs. Miért? 

Elég egy pillantást vetnünk a magánhangzókat ábrázoló hagyományos 
háromszögre - vagy inkább trapézra -, hogy megértsük. A magyarban a 
rövid o hangszínében alig különbözik a hosszú ó-tól, alig észrevehetően 
nyíltabb nála - hogy a különbség elég nagy maradjon eme rövid, és mégis 
inkább zárt o és az ugyancsak rövid bilabiális a között. Franciában ilyen 
bilabiális rövid a nem létezik, viszont a „két" o a nyíltság fokában, és nem 
feltétlenül a hosszúságban, különbözik egymástól. (Példák a zárt o-ra: 
eau, peau, poéte; a nyílt o-ra: cor, fort, somme. Más kérdés, hogy a legtöbb 
esetben a szótaghelyzet, vagy a hangkörnyezet határozza meg, automa­
tikusan, a nyíltság fokát). És, jól tudjuk, egy hallott idegen nyelv hangjait 
mindig a magunkéival, a magunk nyelvében hozzá leghasonlóbbal próbál­
juk azonosítani. Ezért hallja a francia tanuló nyílt o-nak a magyar a-t (és, re-

3 Más példákat lásd: „Miért nehéz nyelv a magyar?" c. előadásomban. In: Régi és új 
peregrináció. Nemzetközi Magyar Filológia Társaság, Szeged 1993, és i.m. pp 
225-231. 
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ciprok módon, a franciául tanuló magyarok viszont általában képtelenek a 
francia nyílt o-t megkülönböztetni a zárttól). A magyar a kétféle megkö­
zelítésére iskolapélda Ady Endre nevének kétféle torzítása francia ajkon: 
aki az írott képre gondol, az illabiális „palóc" ö-val fogja ejteni, aki viszont 
a hallott alakot igyekszik reprodukálni, abból menthetetlenül Odi lesz. 

Nem elégedhetünk hát meg azzal a banális megjegyzéssel, hogy az a/á 
fonológia pár nehézséget jelent a francia tanulónak - mert az a és o közöt­
ti hasonlóságot, s az egész a-á-o-ó „zónát" alaposan kell ismernünk. 

Egészen más jellegű problémával állunk szemben az e/é fonológiai pár 
esetében. A franciában is kétféle ilyen hang létezik - a legjellemzőbb írás­
jelekkel é és é -, így első közelítésben a két „pár", a magyar s a francia, 
fedni látszik egymást, még ha a valóságban a francia nyílt (é) jóval kevés­
bé nyílt is, mint a magyar. Az igazi problémát mégsem ez az enyhe hang-
színbeli különbség okozza, hanem a két magánhangzónak más-más fono­
lógiai státusa a két nyelvben. 

A franciában a szó vég kivételével - sőt a déli nyelvjárásokban még a 
szóvégen is - a két magánhangzó a szótaghelyzet által automatikusan 
meghatározott, ún. kombinatorikus variánsok (a nyelvészek ilyen esetben 
az „archiphonéma" fogalmát szokták bevetni): zárt szótagban csak nyílt, 
nyílt szótagban csak zárt e képzelhető el. Tehát: mer, der-nier, es-prit, al-
ter-nance nyílt (mert a szótag mássalhangzóra végződik), viszont dé, pré, 
mé-lodie zárt. Az elosztásra jó példa a liberie, li-ber-té szó. A magyarban 
viszont az e és é hangok nem variánsok, hanem teljes értékű fonémák, 
vagyis mindegyikük előfordulhat bármilyen szótaghelyzetben, s a szem­
benállásuk értelmi különbséget biztosíthat: deli/déli, teli/téli, felé/féle, il­
letve fel/fél, meg/még, megy/mégy, mer/mér stb. Nos, a fentebb vázolt szó-
taghelyzetbeli elosztás értelmében egy francia ajkú tanuló egyszerűen 
képtelen zárt szótagban zárt é-t ejteni. Nem mintha ennek a hangnak 
nem volna szinte pontos megfelelője az ő nyelvében, hanem mert ott ez a 
hang ebben a szótaghelyzetben nem fordulhat elő. Tehát: a Gellért szálló­
ból /Gelert/ lesz, a Végh vonósnégyesből /veg/ és így tovább. Tréfás példa­
ként említettem másutt annak a magyar vizslának az esetét, akit Vitéz 
néven importáltak Nizzába, de mivel ezt gazdái csak Vitéze-nék tudták ej­
teni, ennek viszont nem sok értelmét látták, hát tipikus „népetimológia" 
folyamattal Vitesse-re változtatták, ami sebességet jelent - és jól illett a 
sebesen futó vizslához. 

Lehet-e ilyen beidegzést feloldani? 
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Mindenképpen „ki kell analizálni' a nehézség okát és meg kell magya­
rázni a különbségtevés fontosságát a magyarban. De ez aligha elég. Lehet 
viszont hivatkozni, tréfásan, egy tájnyelvi ejtésre, az egyik keleti (Franche 
Comté) dialektusra, ahol zárt szótagban is e-t ejtenek, tehát például a 
'tenger' jelentésű mer szót /mér/-nek ejtik - amit a „standard" francia 
komikusnak tart, de utánozni persze képes! 

Az ö és ü hangokkal - ellentétben szláv, olasz, spanyol vagy görög 
anyanyelvű tanulóinkkal - nem lesz probléma, hiszen ezek a hangok, az 
ún. „harmadik sorozat", a palatális labiálisok sorozata, a franciában is épp 
úgy léteznek. És még a mennyiség-különbség sem okoz nehézséget, mivel 
a franciában is van hosszú és rövid /OE/, az ü esetében pedig, tudjuk, a 
különbség elhanyagolható. (Mindkét nyelv abba az Európa középső és 
északi részét magába foglaló, a franciától a németen s a skandináv nyelve­
ken át a finnig, illetve a magyarig húzódó, összefüggő zónába tartozik, 
ahol ez a „harmadik sorozat" magánhangzó ismeretes - szemben a keleti s 
a déli Európával, a szláv nyelvekkel s a többi újlatin nyelvvel, meg a 
göröggel s albánnal, amelyben ez a kombináció - palatális nyelvállás 
ajakcsücsörítéssel - nem képzelhető el. Szép példa lehetne egy „areális" 
nyelvszemlélethez!) 

A magánhangzókról mondottak összefoglalásául: a két nyelv magán­
hangzó-rendszere sok hasonlóságot mutat, mivel mind a kettőben három 
sorozat létezik (palatális-illabiális, palatális-labiális és veláris-labiális) és 
ezek itt is, ott is, négy nyíltsági fokon oszlanak el (zárt, közép-zárt, közép­
nyílt és nyílt magánhangzók) de egyrészt a magyar a hang sajátos 
helyzete, a rövid o-hoz viszonyítva, másrészt az e és e hangoknak a francia 
nyelvben való fonológiai megoszlása nem lebecsülhető nehézségeket okoz 
a francia nyelvű tanulók számára a magyar magánhangzók elsajátításában. 

A nyelv írott képéből adódó nehézségeket viszont - tapasztalatunk 
szerint - nem kell túldramatizálni. Másféle írásjel alatt - s, sz, zs - fran­
ciában is ismert hangokat találunk, az „új" hangoknak (cs, gy, ny, ty) pe­
dig vannak megfelelőik, ha két hang egymásutánjában is (például a gy -
valójában „lágyított" d, nem pedig g - a dieu szó ejtése, a ny esetében 
pedig az agneau szó alkalmas segítség). Még a hírhedett h kezdőhang -
amelyet a franciák elvben „nem képesek" kiejteni - is kicsikarható, ha az 
elzásziak beszédére hivatkozunk. A ropogós magyar r-t pedig nem kell 
erőltetni - hiszen vannak magyarok is, akik „raccsolnak". 

A már említett „közös" nyugat-európai nyelvtani nehézségeken túl -
toldalékolás, magánhangzó-illeszkedés stb. - sajátos francia többletnehéz-
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séget jelent a honnét? hol? hová? kérdésekre felelő magyar ragok és név­
utók hármas tagozódása. 

Budapestre utazom - Budapesten lakom: franciában mindkettő a Bu­
dapest. Vagyis a térbeli viszonylatok kifejezésében nyelvük nem tesz kü­
lönbséget a valami felé irányuló, „dinamikus" viszonylat és a „statikus" 
helyzet között. Hasonlóképpen: orvoshoz megyek vagy orvosnál voltam: a 
franciában mind a kettő chez le médecin. A -ra és -n, a -nál és -hoz ragok 
összekeverése szinte gyógyíthatatlan maradvány a magyarul különben 
elég jól megtanult francia tanulóink ajkán. És így tovább, a kb. 40 hason­
lóan hármas tagozódású rag és névutó esetében. 

Ha ezt a hármas tagozódású rendszert szabad szárnyaso ltárhoz hason­
lítanunk, hát a harmadik „szárny", a honnét? kérdésre felelő ragok és név­
utók - -hói, -ról, -tói, alól, mellől, felől stb. - egyöntetűen csak a de pre­
pozícióval fordíthatók, így sajátos különbségeik elvesznek a francia tanu­
ló számára.4 

Tegyük hozzá - bár ez is a közös nehézségekhez tartozik - , hogy a ra­
gokból és névutókból képzett „személyesített" alakok, mint nálam, nálad 
vagy előttem, előtted stb. nagyon megdöbbentőek a névmások használatá­
hoz szokott {chez moi, chez toi stb.) francia tanuló számára, ezért azon­
nali, az említett ragokhoz csatlakozó megtanításuk feltétlenül szükséges. 

Az ige használata terén az igekötős igék jelentik a legnagyobb nehéz­
séget. A franciában is fellelhető etimologikus (latinból örökölt) igekötők 
kevés fogódzót nyújtanak, mert csak kettő vagy három (re/ré, de/dé, pré), 
amely ma is eleven, és új kapcsolatokat teremthet. Némi fogódzó az angol 
postpositiókkal való összevetés (a francia iskolákban az angol az első ide­
gen nyelv). De a legtöbb esetben más-más igék felelnek meg a magyar 
igekötős kapcsolatoknak: felmegy, lemegy, bemegy, kimegy stb. helyett 
monter, descendre, entrer, sortir stb. Sőt, néha az igekötőnek magának 
ige felel meg, mint a sokszor idézett iskolapéldában: átúszta a folyót 'il a 
traverse la riviére ä la nage'. A magyarban az eredmény is, meg a cselek­
mény konkrét lefolyása is egyaránt fontos; a francia ige pusztán az ered­
ményt fejezi ki, azt hogy átért a másik partra, a cselekmény konkrét lefo­
lyását, a hogyant csak egy lazábban hozzákapcsolt határozó jelzi: és ez 
lényeges szemléletbeli különbség. 

Különösen a befejezettséget jelző meg- igekötő okoz nehézséget, mert 
a befejezettség fogalmát a francia sokszor az igeidők, Imparfait és Parfait 

4 Erről részletesebben 1. „Les prepositiosi interferences franco-hongroises" c. tanul­
mányunkat, i.m., 93. 
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szembeállításával fejezi ki, legalábbis a múlt időkörében: J'ai eu peur 
'megijedtem'- J'avais peur 'féltem'. A módszer: sohasem a puszta igét 
tanítsuk, hanem leggyakoribb igekötős kapcsolatait. (Tipikus hibák: a 
gyerek *esett, az apja *verte.) 

Nem térek ki a szintaktikai nehézségre, az igekötő elválására és hátra­
vetésére, mivel ez az általános szórendi elvnek - kiemelt mondatrész a 
puszta ige előtt - egyszerű alkalmazása. 

Nem kezdő szinten, hanem a nyelvtudásnak már magasabb fokán, pa­
radox módon nehézséget jelent az igeidők egyeztetéséhez szokott francia 
ajkú tanulónak az „átképzeléses" magyar igeidő-használat, vagyis a mel­
lékmondat idejének nem-egyeztetése a főmondat idejéhez: Azt mondta, 
hogy szép idő van. A franciában itt a múltbeli egyidejűséget jelző Impar-
fait időt kellene használni, nem pedig jelent. A francia ajkú tanuló tehát 
hajlamos lesz az Imparfait-val azonosított Praeteritumot, a magyar múlt 
időt alkalmazni: Azt mondta, hogy szép idő volt, - ami nem ugyanazt je­
lenti. De hát ezek, ismételjük, már csak magasabb nyelvtudás szintjén fel­
lépő „ellen-nehézségek". 

Mint több ízben említettem, a nehézségek számbavételétől nem lehet 
elválasztani a módszer kérdését. A nyelvtanítás hagyományos módszere 
az elemekből - szóalakokból - indult ki, és ezeknek paradigmákba rende­
zését igyekezett megtanítani, különös tekintettel az ige- vagy főnévrago­
zás paradigmáira. A strukturo-globális „forradalom", és az ezt továbbfej­
lesztő helyzet-központú vagy kommunikációs modern módszerek ezzel 
ellentétben az egészből indulnak ki - ami minden intellektuális „felfede­
zés" normális útja. Az egészből való kiindulás pedig egy toldalékoló 
nyelv esetében azt is jelentheti, hogy nem félünk a toldalékolt alakot 
előbb bemutatni, mint az alapszót, vagy legalábbis a kettőt egyszerre, pár­
huzamosan. A VI. finnugor kongresszuson Sziktivkarban tartott előadá­
somban5 részletesen kifejtettem, hogy ez a strukturo-globális hozzáállás, 
amely már sok nyelv tanításában sikerrel járt, miért bizonyul különösen 
alkalmasnak a toldalékoló nyelvek nehézségeinek enyhítésére, és ezt a 
zárótételt ma is vallom. Azzal a reménnyel szeretném befejezni előadá­
somat, hogy a jyväskyläi kezdeményezés nem fog megállni a nehézségek 
számbavételénél és leltározásánál, hanem kellő figyelmet fog fordítani a 
magyar nyelv tanítására alkalmas sajátos módszerek kidolgozására is. 

5 Problémes méthodologiques dans l'enseignement des langues agglutimantes. In: 
Etudes Finno-Ougriennes, XX (1986-87) és i.m., 163. 
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